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1. は じ め に
1–1. 研究の背景
近年，日本語教育の分野では，学習者のコミュニケーション能力は ‘学習者自身がコミュニカ
ティブな学習活動を行うことによってはじめて可能になる’ (ジョンソン・モロウ 1981; 小笠原







































教師主導の教室談話が，IRE/F (以下 IRF)2 という 3項連鎖構造を基本としていることは，
Mehan (1979) 等によって明らかにされている (Mehan 1979, Heap 1988, Cazden 2001)．
IRF とは，‘教師の始動ターン (I: initiation)’ →学習者の応答ターン (R: response)’ → ‘教
師のフィードバック (F: feedback) ターン’ という 3つのターンで構成される発話連鎖である．
Mehan (1979) の観察によると，3項連鎖構造の 3番目，つまり教師の F ターンには肯定的評
価と否定的評価の 2種類がある．肯定的な (F) は，それまで続いた連鎖を終了させる機能を持
つ．それに対して，否定的 (F) は ‘明示的に提示されることは少なく，教師が質問を続けるな
どの形で暗示されることが多い’ (Mehan 1979: 64) と言う．
一方，齊藤 (2000)は，この 3項連鎖構造を実際のデータにつき合わせてみて，IRF の境界が
必ずしも話者交代に一致しないこと，教師の一発話内に直前の発話へのフィードバック (F) と
次の発話を誘導する問いかけ (I) の連続する箇所(齊藤は ‘F/I 発話’ と呼ぶ)が頻繁に見られ
ることを報告する．そして，この ‘F/I 発話’ は，教師が中心となり教室談話を操作する現象が
言語を通して明示されている箇所であると指摘する(齊藤 2000: 56)．教師中心の一斉授業は，直
前の連鎖を終了させ次の段階を開始する ‘F/I 発話’ を軸として構築されていると言うのである．
——————————————————
2 Mehan (1979) は，教師の発話要請 (I) の返答を評価して，1つの発話連鎖を終了させる教師発話を
(E) ターンと呼んだ．一方，Mehan の提示した IRE の枠組みにもとづいて教室談話のディスコース
の研究を進めた Cazden (2001) や Heap (1988) は，教師が学習者の返答を受ける発話は実際には評


















3. デ ー タ
3–1. 研究対象としたクラス
本稿が研究対象としたのは，地域在住外国人が生活に必要な日本語を学ぶために通う都内の日
本語教室である．クラスは 2001年 3月 27日に開始した初心者クラスで，週 2回，夜各 2時間，
自主作成教材の構造シラバスにもとづく教科書を使って行われていた．筆者は，3月27日から 12

















よって新たな連鎖を成立させる’ という一連のやりとりの後に終了している．齊藤 (2000) の用








1 T 今日は隣の人 ↑隣の人の誕生日，皆さん，隣の人にあげまーす
はい，どうぞ，はい，あげてください
2リ ゴさん，これは誕生日のプレゼント，あげます
→ 3ウ おめ，おめでとう (ウ・自発的発話)
⇒ 4 T (F) おめでとうございます
(I) じゃ，皆さん，おめでとうございまーす (T・次の段階開始)
5 SS おめでとうございます











連鎖のテーマとして取り上げられたのである．その結果，教師の 4 T 最初の ‘おめでとうござい
ます’ という下がり調子のくり返しは，3ウに対する肯定的な評価となったと見ることが可能と
なる．
4 T ‘じゃ，皆さん，おめでとうございまーす’ は，学習者の応答を得て新たな連鎖を開始し
ている．石井 (1997) は，授業の導入部に現れる教師の ‘はい’ ‘じゃあ’ ‘さあ’ は，‘授業を
予定通りに管理・進行しようという教師の意識と密接なものである’ (同書: 23)と述べる．すな
わち，‘はい’ は，子どものターンが終わったことを示す合図であり，‘じゃあ’ は次の手順を指
示する合図であると言う．事例 4 T の ‘じゃ’ には，この石井の解釈を当てはめることができる
だろう．‘じゃ’ が，次の手順の開始サインとなり，続く ‘皆さん，おめでとうございまーす’ が
新たな連鎖の始動発話として理解されるための準備態勢を整えたという解釈である．つまり，4 T
‘おめでとうございます，じゃ，皆さん，おめでとうございまーす’ は，‘肯定的な評価’ → ‘次の
段階の開始サイン(‘じゃ’)’ → ‘次の段階始動発話’ と解釈できるのである．
4 T–5 SS という新たな連鎖の開始は，同時に 3ウが開始した発話連鎖が終了したことを示す．
事例 1の 3ウが開始した発話連鎖は，教師 4 T 発話が ‘肯定的な評価 /新たな連鎖の開始のため
の発話要請(‘F/I’)’ となることによって，教師始動の連鎖 IRF と同様の手順で終了したと見
ることができる．
ここで注意しなければならないのは，一連の終了過程は 4 T について参加者全員が理解を共有



















→ 2ビル 日本の料理，危ないです (ビル・自発的発話)
⇒ 3 T ん ↑
4ビル 危ないです =
5 T =危ないです ↑
6ビル ふぐ
7 T あー ↓，ふぐ，ふぐ
→ 8ビル (笑い)





一部であり，1 T は事例部分直前のトルコ語話者による返答のくり返しである．2ビル ‘日本の
料理，危ないです’ は，教師に指名されない学習者による自発的発話である．3 T の ‘ん ↑’ は，
4ビル ‘危ないです’ というくり返しを得ていることから教師の問い返し発話と解釈してよいだ
ろう．7 T ‘あー ↓，ふぐ，ふぐ’— 8ビル(笑い)の連鎖は，ビルの自発的発話の内容が教師に
よって理解され，そのことを話題提供者ビルが確認したことを示していると解釈できる．
結局，ビルによって提示された ‘ふぐ’ の話題は，9 T で終了している．それは，9 T の
‘じゃあ，韓国料理はどうですか ↑’ に韓国語話者ゴが応えて，新たな連鎖を成立させたことに
よって明らかになる．教室中央の発話連鎖の話題は，ビルの提示した ‘ふぐ’ から ‘韓国料理’  に
移ったのである．つまり，構造上は事例 2も事例 1と同様に，教師による ‘自発的発話のくり返
し’ →教師による同一発話内の ‘新たな連鎖の始動発話’ →学習者の応答による ‘新たな連鎖の
成立’ という手順で終了している．教師も学習者も 9 T のまとめ・くり返しを連鎖終了のサイン
として，そしてそれに続く ‘じゃあ，韓国料理はどうですか ↑’ を次の段階の始動発話として，  す
なわち 9 T を ‘F/I 発話’ として共通理解していることがわかる．
ただ，事例 1と事例 2では，‘F/I 発話’ の (F) ターンの意味が異なっている．事例 1の自
発的発話 ‘おめでとう’ は，次の段階の連鎖に取り込まれた．その結果，事例 1の (F) ターン
は，自発的発話に対する教師の肯定的な評価と解釈できた．一方，事例 2の ‘ふぐ’ の話題は新













→ 4アン 中国，だいたいみんな，ねえ，お金 (アン・自発的発話 1)
⇒ 5 T 中国は，お金
→ 6アン お金
⇒ 7 T はい
→ 8アン あのねえ (アン・自発的発話 2)





ここでは，‘あげます，もらいます’ という文型の運用練習が教師主導で行われている．1 T で
教師は韓国語話者ゴに父の日に何をあげるかを質問している．2ゴ ‘同じ’ は，直前の中国語話
者リの返答 ‘父の日にお金をあげます’ と同じことが韓国の場合にも言えることを述べたもので
ある．教師は 3 T ‘お金をあげる，あ，そうですか’ と 2ゴの返答内容に対して理解を示した後








る．しかし，教師は 5 T で ‘中国は，お金’ とアンの発話をくり返し，自発的発話を始動発話と
する挿入連鎖を成立させている．
事例 3の 9 T ‘お金をあげます，父の日，お父さん，お母さん XXX，じゃあ，韓国はどうで
すか ↑’ は，アンによる自発的発話をまとめた形でくり返し，その後で ‘じゃあ’ と他の学習者
に対して新たな連鎖を開始している．この点では，事例 3の 9 T は一見事例 2の 9 T に似てい
る．
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事例 3の 9 T が事例 2の 9 T と異なるところは，事例 3の 9 T が 8アン ‘あのねえ’ の直
後に提示されていることである．‘あのねえ’ は，発話開始の合図と考えられる．つまり，アンは
‘あのねえ’ によって自発的発話の発展を試みたと見ることができる．しかし，9 T 以降アンの
発話は見られない．9 T のくり返し発話がアンの発話の継続を阻止したことになる．この意味で，
9 T は，アンが始動した発話連鎖を終了させ新たな連鎖を開始させる ‘F/I 発話’ であると同時
に，アンにとっては発話継続を制止する制裁発話となっているという解釈が可能となる．
また，事例 3の 9 T ‘F/I 発話’ 直前の教師の発話 (5 T，7 T)は，アンの自発的発話に対す
る教師の姿勢を暗示していると考えられる点で興味深い．Schegloff と Sacks (1973; 北澤裕・
西阪仰編訳，1989) は，‘会話は単純に終結するのではなく，終了にもち込まれるのだ’ (同書:
179)と説く．つまり，会話の終了は一方が ‘うん . . . ’，‘わかった . . . ’，‘そうだね . . . ’ など
によってもはやこれ以上もしくは新たに話す事柄が何もないことを示し，それにもう一方が同意
したときに達成されると言うのである．この解釈を適用すると，事例 3の 5 T ‘中国はお金’ と
いうくり返しおよび 7 T ‘はい’ は，これ以上現在の話題を発展させる意思がないことを示し得
る発話であると解釈することができるだろう．
この点で，事例 3の 5 T および 7 T は，事例 2の 3 T ‘ん ↑’ および 5 T ‘=危ないです ↑’
と対照的である．事例 2の 3 T，5 T では教師が話題提供者に対して積極的に発話要請を行い話
























5. 分析と考察 2: 発話連鎖の終了を誘導する教授行動
5–1. 褒めや謝辞による円満な終了
事例 4は，学習者リが提示した ‘食べ放題’ の話題に隣の学習者ゴも関心を示し，話題提供者

























⇒ 49 T 分かりました．どうもありがとう．
じゃあ，今日，トルコのお菓子 (T・次の段階開始)
40リ ‘全部行った，食べ放題，食べました’ は，リやゴが提示した ‘すしの食べ放題’ や ‘中
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華料理の食べ放題’ にリ自身が実際に行ったことがあるということを説明している．41 T で教
師は，上がり調子で ‘食べました ↑’ とくり返す．この上がり調子が誘導した 42リ ‘タイ，タイ
料理’ に対して，43 T で教師は ‘タイ料理もあります’ と下がり調子で発話のまとめを行う．  こ
れは[事例 3 ‘中国はお金’]でも見たようにこれ以上の話題の発展を望んでいないというメッセー
ジにもなり得る発話である．ただ，この 43 T で教師が引き続きターンをとり続けていないこと
から，この発話で教師が ‘食べ放題’ の話題を終了させようと試みたのかどうかは不明である．  少
なくともリにとってこの 43 T が連鎖終了の合図となっていないことは，続く 44リでリがさら
に ‘タイ料理，食べ放題，ピザ，食べ放題，カレー食べ放題，いろいろな’ と ‘食べ放題’ の話
題をさらに発展させていることからうかがうことができる．
この 44リによる話題発展の試みは，45 T ‘リさんは若いですね．若いですね’ という褒めこ
とばによって継続が阻止される．45 T は，46リの ‘ありがと’ という応答を得ていることから
‘褒め—受け入れ’ の連鎖を成立させている．このような挨拶の交換は，会話を円滑に終了させる
機能を果たすことができる．岡本 (1990) によれば，日常会話では会話終了の直前で感謝やお詫
びのくり返しによる ‘つくろい’ (岡本 1990: 147) の発話交換が見られると言う．感謝やおわ
びの表明は，好意のやりとりによってお互いの関係がマイナスにならないようにしながら新しい
話題を提供しない方法であり，連鎖を円満に終了に導く機能を担っているというのである．45 T
‘リさんは若いですね’ — 46 リ ‘ありがと’ は，岡本のことばを借りれば円満な終結のための
‘つくろい’ の発話交換であると考えることが可能であると思われる．
ただ，一斉授業が円滑に進行しているときには，このような ‘つくろい’ 部分はあまり見られ





[事例 4 ‘食べ放題’]の話題は，45 T の褒めことばが話題提供者に受け入れられることによっ
て一応収束に向かう．ただ，46リ ‘ありがと’ 以後も引き続き教師とリによる一往復の日常会話
のようなやりとりが見られる．教師が ‘食べ放題だと自分は太ってしまう’ という内容の発話を
投げかけ，リがそれに対してそうなると ‘はずかしい’ と応じる．その直後の 49 T で教師が次
の段階の開始宣言をしていることから，この 47 T— 48リの冗談交じりのやりとりも，その直前
の ‘若いですね’— ‘ありがと’ と同様の ‘つくろい’ の機能を持つと考えてもよいだろう．つま
り，事例 4の ‘食べ放題’ の連鎖は，‘褒め’— ‘受け入れ’ および冗談のやりとりという 2種類










[事例 5–1 ‘梅干’ 前半]
＊キムは韓国語話者
1 T じゃあ，(リを見て)リさんは
→ 2キム 私は日本の，日本りょりの = (キム・自発的発話提示)
3 T = (キムに)はい ↑
4キム 好きです，ハハハ
5 T (キムに)日本料理が好きです
→ 6キム あー，梅干と，納豆と，おいしいフフフ (キム・自発的発話 1)
7 T (正面を見て)おいしいと ↑ (．)おいしいは， (T・次の段階開始)
おいしいと，|思います，おいしいと
8キム |おいしいと，うん
⇒ 9 T おいしいと ↑ (黒板に向かう) (T・次の段階開始)
→ 10キム 梅干と，すしと，ハハハ (キム・自発的発話 2)
11 T (キムに)本当 ↑どうもありがとう，
おいしかった ↑
12キム うん
2キム ‘私は日本の，日本りょりの’ は，1 T で教師が学習者リを指名して連鎖を開始しよう
としたときに割り込んだ自発的発話である．教師はその割り込みに ‘はい ↑’ と反応して聞き手
となる．そして，5 T で ‘日本料理が好きです’ とキムの発話をまとめてくり返す．次の教師発
話 7 T では ‘おいしいと ↑ (.)おいしいは，おいしいと，思います，おいしいと’ と新たな項目
の提示を行っていることから，この 5 T のくり返し発話はキムが開始した連鎖の終了を試みたも
のと解釈できる．しかし，この 5 T はキムにとっては終了の合図とならずキムは 6キムで自己
の話題の詳細を述べ始める．
6キムによる自発的発話の話題継続行為に対して教師は応答をせず，7 T では正面を見て学習
者全員に向けて ‘おいしいと思います’ という文型の提示を行っている．キムの ‘日本料理が好
きです’ という割り込み発話を利用して，‘～と思います’ という文型を導入しようとしたものと
考えられる．一方，キムは 8キム ‘おいしいと，うん’ で教師の提示する新しい項目を理解した




教師は 10 キムに 11 T ‘本当 ↑，どうもありがとう’ と謝辞を述べてから，キムに向かって
‘おいしかった ↑’ と質問する．これは，次の段階への移行がキムに理解されていないことを知っ
た教師が，7 T および 9 T で開始した新たな展開を一旦中断して再びキムに向けて自発的発話
の連鎖の終了に向けた語りかけを行ったものと見ることができよう．
11 T の ‘本当 ↑’ という語尾上がりの発話は，‘どうもありがとう’ が続いていることから問
い返しというよりはキムの注意を引く機能を果たしていると解釈できる．また，‘どうもありがと
う’ という謝辞に続く 11 T ‘おいしかった ↑’ という上がり調子の問いかけも，教師がキムの意
見に関心を示して質問したというよりは，円満な終了に向けた ‘つくろい’ の試みと理解できる
だろう．つまり，11 T ‘本当 ↑どうもありがとう’ は，教師が謝辞によって連鎖の終了を明確に
示し，‘おいしかった ↑’— ‘うん’ という ‘つくろい’ のやりとりで連鎖の円満な終了を図った
ものという解釈が可能となるのである．
5–2. 黒板の利用
前例[事例 4 ‘食べ放題’]では，教師による謝辞や教師と学習者の ‘つくろい’ のやりとりが
自発的発話を円満な終了に導いていた．しかし，[事例 5–2]では，教師の謝辞や ‘つくろい’ に
よる終了の試みの失敗が示される．11 T の謝辞や 11 T— 12キムの ‘つくろい’ のやりとりの
後，14キムは ‘梅干，納豆，すし，そば’ となおも自発的発話をくり返している．
[事例 5–2 ‘梅干’ 後半]
9 T おいしいと ↑ (黒板に向かう)
10キム 梅干と，すしと，ハハハ




⇒ |思います(黒板に ‘おもいます’ と書く)
14キム |[omoimasu]，フフフ，梅干，納豆，すし，そば (キム・自発的発話継続)
⇒ 15 T おいしいと，(黒板を指しながら) | 思います (T・次の段階開始)
16キム (微笑みながら) | [omoimasu]
→ (真剣な表情で) [omoimasu] ↑
17 T (キムに)思います(頭に手をやる動作)











た 15 T ‘おいしいと，思います’ が，キムに気づきを促していることがうかがえる．キムはまず
教師の 15 T ‘思います’ に重ねて，‘(微笑みながら) [omoimasu]’ と言い，続けて今度は真剣
な表情で ‘[omoimasu]↑’ と語末を上げてくり返している．この 2 度目の上がり調子の
‘[omoimasu]↑’ は，キムが ‘思います’ という単語を明確に認識したことを示すと考えること
ができる．キムは，教師が耳慣れない単語を提示していることに気づき，その意味を問うために
‘[omoimasu]’ を上がり調子でくり返したのだろう．この 16キム ‘[omoimasu]↑’ に教師は説
明で応じている．つまり，両者は ‘16キム— 17 T’ で ‘質問—説明’ の新たな連鎖を開始した
のである．新たな連鎖の開始は，結果としてそれまで続いた連鎖の終了を意味する．2キムが開
始した連鎖は，教師が提示した ‘思います’ という単語にキムが気づいたことによって終了した
ことになる．‘思います’ は 7 T で 1回，13 T で 2回口頭提示されたが，それらに対してキム
は目に見える反応を示していない．キムが ‘思います’ を，教師の提示する新たな学習項目であ
ると気づいたのは，黒板の ‘思います’ を示しながら発話された 15 T によってであると解釈し
てよいだろう．その意味で，黒板に書かれた文字は，キムの気づきを促したと考えることができ
る．








































T; 教師，SS; 複数の学習者，→; 学習者の注目発話，⇒; 教師の注目発話，(カンマ); 極短い
切れ目，(1); 1秒間のポーズ，—; 音の引き伸ばし，|; 同時発話，=; 間隔をおかずになされる
発話，( ); 発話以外の非言語行動，↑; 上がり調子の音調，[ローマ字表記]; 意味を理解せず音
のみをくり返していると判断される発話
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